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Le présent papier est un exposé théorique qui met le point sur I’état de I’acte d’écrire en FLE
comme pratique de classe et son impact sur le développement de I’écriture en général et I’écriture
académique en particulier. Nous partons de I'idée qu’arriver a ce savoir-faire ne s’effectuera qu’a
la suite d’un parcours de formation marqué d’un entrainement incessant. En effet, écrire
conformémenr au ton académique n’est que le résultat de D’acquisition des compétences
linguistique, communicative et enfin stylistique. Le développement qui suit met donc I’accent
sur I’état de 1’écrit en tant que volet d’apprentissage. Il s’interroge sur son état en classe, sa
progression dans les différents paliers jusqu’a devenir une pratique sans contraintes. En d’autres
termes, il s’agira du passage de1’écriture en classe jusqu’a ce que cette derniére ait non seulement
le statut de I’écriture créative, mais aussi de ’écriture scientifique, voire savante.

Mots-clés : écrire en FLE, écriture scolaire, enseignement-apprentissage, écriture scientifique.

From school writing to scientific writing, a path towards mastered writing

This paper is a theoretical presentation which takes stock of the state of the act of writing in
FLE as a classroom practice and its impact on the development of writing in general and on
academic writing in particular. We start from the idea that achieving this know-how would only
be done after a training course and incessant training. Indeed, writing academically is only the
result of the acquisition of linguistic, communicative and finally stylistic skills. The following
development will therefore focus on the state of writing as a learning component. He wonders
about his condition in class, his progress in the different levels until it becomes a practice without
constraints. In other words, it will be the passage of writing in the classroom until it has not only
the status of creative writing, but also scientific, even scholarly writing.

Keywords: Write in FLE, School Writing, Teaching-Learning, Scientific Writing.

« Chaque écrit permet de grandir parce qu’il permet de se
dépasser. [...], chaque forme d’écrit est, pour chaque enfant, un
défi nouveau. Une maniere de grandir. D’étre plus présent a
lui-méme et au monde. Et c’est notre tache que de I’accompagner
sur ce chemin » (Ph. Meirieu).

Pour débuter, ...

Ecrire mobilise plusieurs connaissances d’ordre linguistique, stylistique, informationnel et
méthodologique. Ecrire consiste a créer du sens et de la signification en un tout organisé
et a assurer sa communicabilité au moment de la réception.




De I’écriture scolaire a ’écriture scientifique

Ecrire n’est pas seulement I’affaire de I’éléve. De I'apprentissage a la maitrise, de nom-
breux facteurs entrent en jeu et font son parcours : social et culturel, motivationnel et
scolaire, pratique continuelle et accompagnement suivi. La réussite d’un écrit est donc le
résultat d’une lecture, d'un exercice, d’un brouillon, d’un remaniement, ... qui font cer-
tainement d’une écriture débutante une écriture ultérieurement maitrisée.

1. Ce qu’écrire pourrait signifier

Ecrire est un exercice qui s’apprend continuellement a travers des activités variées mais
complémentaires. Il se concrétise par I’exposé des diverses situations de communication.
S’exécutant graduellement sous forme de petits projets, il finit comme objet de lecture
aux yeux de I'autre ébloui ou décu par « la finale » d’une attente non assouvie.

Ecrire est le résultat d’une lecture. Son incarnation en papier

« [...] nécessite de distinguer les connaissances utiles dans la situation, d’étre
capable de les mobiliser dans un nouveau contexte et de prendre conscience que les
textes lus constituent des ressources pour écrire » (Crinon, 2018, p. 116).

En contexte didactique, écrire renvoie a la mise en action, a I’emploi et a la mise en
langage des données théoriques, voire moyennement pratiques, vues préalablement en
classe. Toute activité d’écriture pourra faire ainsi appel a toute connaissance d’un pré-
cédent parcours ; qu’elle releve d’un savoir lexical, systématique, grammatical, stylis-
tique ou méme d’un savoir encyclopédique. Par souci de I'ordre organisationnel et for-
mel du texte, il s’agira constamment de mettre en évidence sa double dimension prag-
matique et situationnelle dans un environnement purement linguistique plus au moins
explicite — car le non-dit demeure toujours possible. Certains qualifient la production
écrite d’activité complexe parce que son traitement exige de nombreux facteurs men-
taux : conceptuel, linguistique, pragmatique et moteur permettant la réalisation concréte

de la trace écrite (Alamargot & Chanquoy 2001, 2015).

Ecrire n’est pas toujours destiné uniquement a soi : ce méme qui se manifeste intensé-
ment dans le journal intime ou I’écrit autobiographique. Ecrire suppose un lecteur at-
tentif et attentionné : qu’on veuille partager, informer, sensibiliser, convaincre, exhorter,
ou simplement raconter, il sera toujours la. Que ¢a soit surtout en littérature, ou a un
degré moindre en écriture des savoirs, écrire revét d’innombrables conceptions et accep-
tions. Fcrire ne se limite pas a la simple et seule technique. Ecrire, c’est s’inspirer et
inspirer des formes créatives ; c’est dialoguer ; c’est influencer et s’influencer ; c’est exis-
ter et se construire comme auteur, comme lecteur, comme critique. Ecrire, c’est se posi-
tionner ; écrire sera peut-étre enfin cette forme ou parfois le mensonge se fagonne litté-
rairement en texte, comme de lui-méme.

Dans le cadre étroit et fort contraignant de la communication académique, écrire signi-
fie partager des résultats de recherches avec des communautés scientifiques relative-
ment spécialisées suivant des normes rédactionnelles qui s’écartent de I’écriture ordi-
naire. L’écriture académique manifeste, dans sa forme, de la clarté, de la rigueur, de la
précision et de la progression en matiére d’informations ; elle se veut essentiellement
discours objectivé. L’écriture académique compose une sphére ou 'auteur se dévoile
comme diffuseur du savoir et non pas comme son possesseur. L’auteur prend distance
par rapport a son propre écrit et minimise son intégration par certains marqueurs lin-
guistiques. Il prend soin de son discours de telle sorte que le sens des propos a vulgariser
ne laisse guére de place a 'interprétation erronée.
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« Le discours scientifique ne peut pas s’interpréter selon différents sens ; il est
caractérisé par le souct constant de I’objectivité, de la précision, de la méthode et de
la rigueur intellectuelle. On y recourt essentiellement dans la communication
formelle, institutionnalisée, dans le but d’informer ou de décrire (séquence textuelle
de type informatif ou descriptif), de faire comprendre (séquence textuelle de type
explicatif) ou encore de convaincre (séquence textuelle de type argumentatif) »
(Leclerc, 1999, p. 377).

Obéissant aux démarches scientifiques, le contenu d’un discours scientifique se déve-
loppe laborieusement en un écrit argumenté dont la reconnaissance reléve du seul pou-
voir de décision de la Communauté scientifique et universitaire. Concrétement, les don-
nées informationnelles du texte scientifique, en théorie criblées par I’expertise ou I’arbi-
trage scientifique, se con¢oivent comme multitude de theses fondées, défendues et des-
tinées a la diffusion.

2. Ecriture de recherche, créative ou académique : quelle nette distinction ?
Quelles qu’elles soient, elles constituent principalement des catégories de I’écriture uni-
versitaire. Les différences entre elles touchent davantage a leurs maniéres respectives
d’aborder et de traiter de I’objet mis en question.

« L’écriture des textes des savoirs disciplinaires n’est pas la transcription d’une
pensée déja construite. Elle nécessite, elle aussi, un apprentissage des

caractéristiques et du fonctionnement des écrits dans chaque discipline » (Jaubert,
2018, p. 14).

Suite a cela, nous pourrions proposer les définitions suivantes :

— L’écriture de recherches renvoie aux travaux universitaires menés dans
le cadre de mémoires, de rapports, d’exposés, d’articles, de theses et
d’ouvrages. En d’autres termes, elle correspond a tout document de re-
cherche qui aborde un sujet suivant une problématique, une orientation
claire et limitée, une structure logique, une série d’arguments fondés sur
des données probantes!.

A cet effet,

« L’enjeu du discours scientifique consiste a produire du savoir au moyen du
langage, a proposer une construction (langagiére) de Uobjet qui en dise quelque
chose de nouveau ('si peu que ce soit) par rapport a ce qui a été dit (ou ce que l’on
en connait). Il s’agit donc d’élaborer une construction intellectuelle, cohérente,
pertinente et de montrer qu’elle est défendable » (Deschepper & Thyrion, 2008, p.
66).

— DL’écriture académique se distingue avantageusement aux propres pen-
sées des auteurs. Elle correspond a I’exposé critique des théoriciens. Elle
sert a relater leurs conceptions, leurs approches et leurs points de vue
sur une question.

« Les écrits qui rendent compte de la recherche universitaire, les écrits produits par
des étudiants universitaires et les écrits dans lesquels les chercheurs analysent la

1 https://www.greelane.com/fr/sciences-humaines/anglais/what-is-academic-writing-1689052/ (publié le 06

juin 2019).
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culture ou proposent de nouwvelles théories sont parfois décrits comme des écrits
académiques » (Hayot, 2014).

Ce type d’écrit releve de ’écriture savante dont le sens concerne la maniére d’écrire, le
style recherché, le style caractéristique d’un écrivain, d’un savant. Elle correspond stric-
tement a I’écriture de grande érudition. Dans leur ensemble, ces écritures sont indispen-
sables et servent a « organiser la recevabilité institutionnelle de la recherche » (Reuter 2004,

p- 10).

Distinctement de ces deux écritures, I’écriture créative se qualifie de la pure production
de son auteur. Elle correspond a des libres expressions personnelles sans que ces der-
niéres soient forcément fondées sur des propos d’autres auteurs — c’est le cas de la poésie,
de la nouvelle, etc.

3. Ecrire dans 'imaginaire des apprenants !

« Certes I'apprentissage de I’écriture ne se réduit pas d la maitrise des formes, ni
aux compétences linguistiques. Mais st ce n’est pas une condition suffisante, c’est
cependant une condition nécessaire » (Fauchard, 2001, p. 71).

Dans I'imaginaire des apprenants, écrire veut dire : faire des mots un monde imaginaire
en un texte. Pour eux, elle est une tache qui sollicite des compétences rédactionnelles
stylistiquement maitrisées et donne lieu a des écrits distincts dépassant la simple des-
cription de la chose. A cet égard, écrire ne se restreint pas a étre le résultat d’une com-
pétence linguistique et communicationnelle, il est en outre le résultat d’une compétence
stylistique engendrée par une littéracie habituelle. Pourtant, loin de ces facteurs pro-
prement matériel et artistique, « la réussite des éléves en matiére de langage écrit est parti-
culiérement liée a des facteurs sociaux et culturels » (Crinon, 2018, p. 119).

Pour eux aussi, les représentations de I’écriture sont toujours liées a des penseurs, a des
théoriciens et au caractere philosophique du langage. Loin d’étre un bruit d’idées, et
une « corvée » au sens de Benoit (2018), écrire est un plaisir, un soulagement, une liberté
expressive, une délocalisation, un moment pour soi, une individualisation, une imagi-
nation, un voyage et une découverte, surtout dans sa manifestation a caractere litté-
raire, riche en termes de sentiments en comparaison de I’écriture scientifique, rendue
séche quant a sa composante émotionnelle.

En termes de constat, nous affirmons que, face a certains sujets a débattre, I’écriture
s’avére moins contraignante quand elle aborde des projets comme le récit autobiogra-
phique, le récit de voyage ou encore la prise de position envers une question ou le sujet
se laisse a son expression libre car il ne serait en aucun cas contraint ou soumis a des
exigences surtout en matiére d’idées, de pensées et de convictions. Nous disons cela
puisque d’autres genres textuels n’offrent certainement pas cette liberté de manceuvre
en raison de leurs exigences stylistiquement rigoureuses.

Pourtant sur le plan théorique, I’écriture académique apparait pratiquement beaucoup
plus aisée a I'incarnation des données d’information en comparaison de I’écriture pure-
ment littéraire, et ce en raison de son caractére de diffusion, de vulgarisation et de par-
tage de la connaissance. Par contre, ’écriture dite littéraire est toujours percue comme
un défi a relever et un génie a manifester dans I’art de dire les choses par la maniere la
plus remarquable et la plus attrayante possible. Et c’est 1a ou résident le défi et le refus
d’un grand nombre d’apprenants qui préjugent le résultat, et toujours sous prétexte de
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Iéchec. A ce propos, les travaux d’écriture s’appuyant sur des collectes de données in-
formationnelles et statistiques sont plus abordables, voire rentables, avec les appre-
nants que ceux dont la situation de départ se résume en une question qui ne donne pas
acces offrant de pistes envisageables pour servir de produit-texte.

4. Ce que nous révelent les expériences en matiére d’écrire en classes de FLE,
Ecrire en classe de FLE a-t-il eu sa part de temps pour aboutir a la mise en texte effective
d’un langage signifiant ? « Plein d’idées en téte mais la langue fait défaut » —1'un des pro-
pos récurrents entendus aupreés des éléves lors des exercices pratiques consacrés a I’écrit.
Les éléves expriment de la sorte leur souci et leur souffrance face au bagage linguistique,
parfois existant et latent qu’ils possédent et ne savent pourtant comment investir.
Comme Alamargot le note,

« dans le contexte éducatif, la production écrite fait I’objet d’un apprentissage long
et formel nécessaire a Pappropriation des caractéristiques du code écrit, et de son
usage fonctionnel et communicationnel. La maitrise de la production écrite et de ses
différentes composantes [ ... ] s’avére ainst déterminante dans la réussite scolaire et
s’tmpose aujourd’hui, avec la généralisation des technologies de I’information et de
la communication, comme l'un des critéres de recrutement académique et
professionnel » (2018, p. 4).

Arriver a tel degré de maitrise est corolaire de la méthode adoptée. A cette fin, il est
temps de s’interroger sur le retard enregistré :

~ A quel point les enseignants-acteurs concernés sont-ils conscients de
I'impact de la méthode adéquate tout au long du parcours de leurs ap-
prenants ?

— Ces enseignants-acteurs motivent-ils correctement et suffisamment
leurs apprenants ?

— Corrigent-ils et avec attention leurs travaux liés a 'acquisition de
Pécrit ?

—  Suivent-ils réguliérement et constatent-ils les progressions de leurs ap-
prenants autrement que par la notation ?

— Proceédent-ils au perfectionnement des travaux perfectibles ?

—  Et se sont-ils d’abord formés eux-mémes aux différentes facettes de la
tache accaparante de I’écrire ?

—  Eecrire n’est-il pas finalement décisif car étant le médian matériel par
lequel est véhiculée toute réponse quelles que soient toutes les sortes
d’évaluation préconisées ?

« Processus complexe, écriture est une activité dont le produit fini mais aussi les
étapes intermédiaires font l’objet de lattention des enseignant.e.s et des éléves »

(Joubaire, 2018).

Les expériences de classes montrent combien la phase proprement consacrée a I’écriture
est génante tant pour les enseignants que pour les apprenants. Phase marginalisée et
passée sous silence par les enseignants et démotivante pour les apprenants, puisque « le
plus souvent, Uécriture n’y est convoquée que pour évaluer des apprentissages » (Jaubert,
2018, p. 15) — méme au niveau des classes avancées du Secondaire et du Supérieur.
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Pendant les différents moments d’évaluation et malgré la note du baréme — de 6 a 8
points — réservée, I’exercice consacré a la production écrite est souvent délaissé ; la ma-
jorité des apprenants n’est en réalité évaluée que sur les 14 ou 12 points constituant les
autres épreuves « moins génantes » en comparaison de ’acte de produire. Ces 6 a 8
points ne sont que rarement objet de concurrence. Les apprenants se risquent parfois a
I'exercice quand s’il s’agit des éléments phrastiques d’un texte a remettre en ordre ou
encore lors d’un exercice lacunaire grace aux repéres anaphoriques et organisationnels
— sans que ce type d’activité constitue réellement un acte d’écrire.

Cela n’est pas sans cause ; il est le résultat « logique » de certaines pratiques de classe.
Cet « état d’incapacité » est di en grande partie a la récurrence des types de consignes
qui ne participent en aucune maniére a ’expressivité de I'apprenant. Dans leur majo-
rité, elles sont des consignes directes dont la réponse ne s’exprime que par la simple
mention de « oui » ou de « non », de soulignement ou de la mise d’une croix devant la
réponse correcte, d'un choix multiple (QCM), de désignation par fleche ou d’exercices a
trous ou lacunaires. Le constat des questions indirectes qui sollicitent une vraie produc-
tion est rare et s’il ne fait pas systématiquement I’objet d’une « stratégie d’évitement », il
n’est guére a la portée de la quasi-totalité des apprenants du fait d’'un manque d’entrai-
nement suffisant. Pourtant, une diversification des stratégies et des pratiques ensei-
gnantes pourrait y remédier et donner de bons résultats — a titre de rappel, certaines
études comme celle de Pasa et al. (2017) ont montré, d’aprés Crinon, combien est ren-
table « le role de Uexposition au récit et des rappels oraux étayés par Uenseignant [et] aussi

Iintérér de faire pratiquer en début de cursus un oral scriptural comme étape vers lécrit »
(2018, p. 117).

Corrélativement, les enseignants sont ciblés car les lacunes des apprenants ne semblent
pas en premier lieu dues aux orientations du Systéme éducatif, mais aux pratiques « dé-
viantes » des enseignants. Ils en sont parfaitement conscients et assument d’autant leur
part de responsabilité face au blocage qui entrave I’exécution de la tache de production
écrite. Il est vrai que « le rapport a Uécriture interroge aussti le mode d’évaluation associé a
cet apprentissage » (Le Roux, 2003). Liées au suivi qui devrait avoir lieu,

« que signifient les notes et/ou appréciations portées par Uenseignant sur le cahier
de Déléve ? Comment I’évaluation peut-elle conduire enfant a porter davantage
d’intérét a Uactivité de scripteur et a s’y considérer en tant que sujet ? », réagissait
Le Roux (2003).

On a beau s’interroger sur leurs maniéres de procéder pour faire réussir les produits de
leurs éléves, la question de I’échec de I’écrit persiste et les pratiques enseignantes de-
meurent les premieres en cause en la matiere.

5. L’écriture scolaire : état des lieux>

SiI’écriture scolaire est, dans un premier temps, un exercice dont ’objectif est 'appren-
tissage et ’entrainement pour faire aboutir 'apprenant a la maitrise de la langue ; elle
représente, dans un deuxiéme temps, une étape décisive qui, par des perfectionnements

2 Les informations mises en texte relévent de notre propre constatation. Elles sont le résultat d’une expé-
rience professionnelle ; de notre carriére passée au Secondaire et durant laquelle nous étions con-
frontés perpétuellement a ce type de problémes surtout pendant I’exercice « redouté » de I’activité
de production écrite.
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méthodologiques, servira de médian a la circulation des connaissances. Cette deuxiéme
mission mettra des lors I’apprenant face aux nouvelles exigences qui ne faisaient pas
auparavant 'objet des critéres d’évaluation car 1’objectif, comme nous ’avons men-
tionné, n’a été longtemps que la pratique de la langue dans le volet normatif du systéme
linguistique, de la grammaire et du bon usage. Le perfectionnement de 1’écrit de I’éléve
marquera conséquemment son passage du contexte restreint a un contexte plus ouvert,
ou de ce qu’on appelle d’« une opposition entre une écriture personnelle libre de toute con-
trainte formelle, et une écriture scolaire sous contrainte de la langue et de l'institution sco-
laire » (Barré-De Miniac, 2001). C’est pourquoi, des nouvelles exigences comme le fon-
dement théorique d’une problématique, d’une approche, d’un corpus, d’'une méthodo-
logie, d’une méthode, d’un objectif, d'une analyse critique et d’une argumentation, tous
enveloppés dans un discours objectivé, donnent une nouvelle dimension a I’écriture qui
constituera ultérieurement 1’objectif et le parcours d’une démarche particuliére a 1’Uni-
versité.

Si, par ailleurs, en matiére de contenus, les programmes scolaires de FLE sont riches et
proposent des modéles textuels inspirés des besoins communicationnels ; ils anticipent
et mettent en outre 'apprenant dans des situations de communication futures aux-
quelles il sera confronté — méme si ces programmes n’ont pas atteint leurs objectifs et le
volet rédactionnel demeure le handicap de beaucoup d’apprenants. Tant6t les méthodes
adoptées, voire classiques, faisaient défaut ; tantot les entrainements a I’écriture étaient
écartés parce que la réalité du terrain était accablante. Pour I’apprentissage de la pro-
duction écrite, Alamargot propose ce qui suit :

« Deux types d’interventions pédagogiques, complémentaires et liées, susceptibles
d’amener les éléves a produire des textes plus élaborés, et de facon plus fluide. Le
premier type, [...] le plus aisé a mettre en ceuvre en classe, consiste d isoler une
composante, un processus ou une opération et Uentrainer [...]. Le second type
d’intervention est plus difficile a mettre en ceuvre. Il consiste non pas d entrainer
un traitement donné, mais améliorer la coordination d’ensemble des traitements
impliqués dans la production écrite de textes » (Alamargot, 2018, p. 11).

Face al’enseignement de la langue frangaise, le probleme demeure persistant. Les cursus
antérieurs ne servent pas « d grand-chose » car les fractionnements des suites savantes
correspondant a ’aspect cognitif heurtent les progressions méthodologiques des pro-
grammes. Par suite, les apprenants se sentent « toujours incapables » face aux exigences
de la production écrite. Selon eux, il s’agit souvent d’un défi a relever mais le déficit en
la matiére rend I’épreuve difficile en plus des difficultés spécifiques a la langue francaise.

Il y a lieu de souligner que face a cette crainte légitime, a cette barriére « psycholo-
gique », écrire dans le contexte du FLE est ardu ; en cause une insécurité linguistique
dans la limite d’une langue moyennement maitrisée, et une insécurité stylistique recou-
vrant généralement I’idée qui se lie a I’art de dire et d’enchainer en texte. Penloup (1994)
se veut rassurante : « La rature n’est pas un raté » ; face au probléme, Lumbroso tout
autant :

« La génétique didactique cherche ainsi a libérer ’écriture scolaire du jugement de
valeur, au profit de Uerreur accompagnée, [...]. Elle insiste sur Iidée que I’éléve,
tout comme Uartiste, peut étre défini par ses modes d’écriture personnels, méme dans
le cadre d’une écriture ordinaire peu experte, mais pour autant créative » (2018, p.

26).
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Dans notre parcours d’enseignant, cette pratique d’apprenants nous ’avons constatée.
Les réponses relatives a I’écrit, surtout du résumé, que proposent les apprenants pen-
dant les moments d’évaluation, ne dépassent pas la simple réécriture intégrale des frag-
ments du texte d’origine. Ils ne procedent a rien et fournissent les phrases mémes de
I’auteur car ils oublient qu’il fallait dire en peu de mots avec leurs propres mots.

D’un autre coté, le manque de diversification lié aux méthodes abordant I’écriture en-
trave son ouverture sur d’autres horizons. Certains acteurs du métier oublient qu’écrire
peut aussi se pratiquer de facon ludique a partir des petits écrits tenant des calli-
grammes, a titre d’illustration, une forme ou des modéles textuels simples comme Le
déserteur de Boris Vian, Tristesse d’Alfred De Musset ou encore Déjeuner du matin de
Jacques Prévert — un simple poéme pour motiver et pousser a I’écriture. Ces modéles
d’écriture montre combien la manieére de mise en texte faisait de simples mots une litté-
rature méme dans sa forme superficielle. Ainsi, I’écriture, surtout créative, pourra se
aire par d’autres conceptions d’exercices.

f d’aut t d’

A cet effet, il faudra que les pratiques enseignantes liées a ce volet de I’apprentissage se
diversifient. Pour ce faire, le développement des compétences d’écriture ne devrait pas
exclusivement se limiter & son propre moment au niveau de la séquence pédagogique
puisque, différemment de la production orale qui s’apprend naturellement, comme le
soulignent Scardamalia et Bereiter (1991), « la production écrite repose entiérement sur un
apprentissage. De ce fait, elle est susceptible d’amélioration permanente, vy compris chez
Padulte ». La pratique de I’écriture nécessite un prolongement aux autres compétences
pour servir de mise en texte et de concrétisation de toute nouvelle connaissance, qu’il
s’agisse de I’activité de compréhension de ’oral, de lire et comprendre ou encore de celle
renvoyant aux points de langue.

6. De I’écriture d’apprentissage, de I’écriture de soi a I’écriture savante

« St Iécole forme a une écriture de communication, elle fait aussi de ’écriture un
instrument intellectuel pour réfléchir et apprendre » (Crinon, 2018, p. 119).

Avant méme I’Ecole, écrire est précédé par le toucher d’un crayon et d'une feuille ou
commencent a figurer les premiéres traces et se marquent aléatoirement les premiéres
notations incompréhensibles d’une plume future. Comme le constatait Sénéchal, « les
jeunes enfants de quatre ans, qui ne savent pas écrire, sont sensibles aux propriétés formelles
de Uécrit » (2018, p. 48). Au sein de la famille, le monde de prés se découvre et permet a
I’enfant de mémoriser les sons des premiers mots de son répertoire linguistique sonore.
A ’école, il commence a visualiser les sons appris en une matérialité visible. Il apprend
au fur et a mesure des aspects formels et sémantiques du systéme dans leur cadre res-
treint de la compétence linguistique.

Commencer par des petites notations dans son journal intime, faire des brouillons et des
aller-retour, archiver des vécus personnels dans de petites séquences de paragraphes,
décrire des phénomeénes et commenter sur les réseaux sociaux des images marquant 1’ac-
tualité médiatique, faire parler une image, échanger des écrits de petit volume avec ses
semblables, résumer des textes, traduire et autres actes similaires, en vue d’une perfor-
mance linguistique, sont indéniablement des pratiques qui pourraient participer a la
formation d’une future plume. Parcours qui se propose d’étre une solution au service de
I’écriture a partir des écrits personnels qui prennent la forme de mémoires, d’expériences

63 | Paradigmes vol. 03 - n° 09 — sept. 2020



Dr Salem Ferhat

vécues, de récits de voyage et de récits autobiographies. Puisque ce genre d’écrits suscite
I’écriture, les petits écrivains se sentent psychologiquement a I’aise quand ils enchainent
leurs idées. C’est pourquoi ces pratiques s’imposent pour servir de passage a ’écriture
scientifique qui partira des recherches documentaires pour permettre la diffusion et la
vulgarisation de la connaissance méme si « les écrits académiques et scientifiques sont ra-
rement enseignés aux étudiants » (Delcambre et Lahanier-Reuter, 2012).

Arriver a une maitrise rédactionnelle servant a construire des composantes textuelles
savantes exigera des habiletés non seulement disciplinaires, mais encore techniques re-
couvrant la maniére de mettre en texte.

« Ecrire pour construire des savoirs conduit ainsi & travailler les dimensions
linguistiques propres a la production d’écrit dans une discipline donnée. L’avancée
conjointe du texte et des savoirs oblige le scripteur a trouver des solutions
linguistiques pour désigner les entités et spécifier leurs relations. L’usage de la
langue devient ainsi plus complexe, se démarque des usages quotidiens, et tout en
“disciplinarisant” progressivement les mondes et les objets convoqués se
“disciplinarisent” ausst au fil des réécritures. En méme temps, les éléves prennent
conscience du pouvoir du langage qui faconne les significations, de 'importance des
précisions lexicales et des subtilités syntaxiques » (Jaubert, 2018, p. 17).

Il est a rappeler que pour étre alimenté et enrichi des pensées des autres, des lectures
préalables sont indispensables afin que I’acte d’écrire se dresse sur le papier et verse son
encre faisant lire I’autre.

7. Des interrogations persistent !
— Les programmes d’enseignement-apprentissage de I’écrit en classe de
FLE meénent-ils a la maitrise de I’écrit et en particulier a I’écriture scien-
tifique ?
—  Quelle place I’écriture créative occupe-t-elle dans ces programmes ?

Questions essentielles car, comme le signale Sénéchal, « il se peut que des expériences
d’écriture en bas dge favorisent le développement et l’intégration d’habiletés facilitant [une
expressivité écrite] a un dge ultérieur » (2018, p. 49).

—  Sur quel point les fiches de lecture, les dissertations, les exposés, les
avant-projets, les résumés, les synthéses de documents, certaines inter-
rogations indirectes et autres travaux pourraient-ils constituer un vrai
exercice qui participera au fur et a mesure a I’écriture scientifique ?

Question tout aussi fondamentale puisque

« Décriture met également en jeu des capacités intellectuelles et affectives dont le
développement peut aussi étre favorisé par la pédagogie. [ ...]. Mais, si I’enseignant
n’est pas le seul a devoir se préoccuper de ce développement, il n’en reste pas moins
que c’est aussi son réle. Une éducation psychomotrice a 1’école prépare et
accompagne lapprentissage de Uécriture » (Le Roux, 2003).

— Pourrait-on repenser les travaux de fin d’études (licence et master) de
telle sorte qu’ils constituent un continuum pour servir d’initiation a
I’écriture académique au niveau de la formation doctorale qui donnera
lieu a la rédaction d’une thése ?
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— En matiére de formation et différemment des modules, classiques, de
TEEO, de Techniques et pratiques de lécrit ou de Techniques rédaction-
nelles, un module comme Ecriture académique (appelée aussi Ecriture
scientifique ou Ecriture universitaire) ne serait-il pas impératif pour for-
mer parallélement I’étudiant universitaire a ce genre d’écriture ?

Il nous semble que se former en écriture académique pourrait méme avoir le statut d’une
option, littérature académique — intitulé de module pour qualifier les spécialistes qui s’y
adonneront. LEFEU? (Fig. 1, en annexes) en est un exemple ou devrait étre valorisé et
consolidé un tel cursus pour assurer la formation de quelques spécialistes en raison des
axes de recherche développés par le laboratoire.

Pour conclure, ...

Le contexte scolaire a un role a jouer en ce qui concerne « les premiers pas » qui font de
courtes phrases les matériaux des textes futurs. 1l est le lieu ou s’apprend I'amour de la
lecture et de I’écriture ; son role est incontournable. Néanmoins, nous ne pourrions en
aucun cas restreindre le développement de cette compétence au seul cadre d’enseigne-
ment-apprentissage. Autrement dit, si I’ordre linguistique est étroitement réservé aux
premiers paliers d’apprentissage, le perfectionnement et tout ce qui reléve des pratiques
et techniques rédactionnelles restera du ressort des spécialistes de I’écrit en la question
dans le cadre d’une formation universitaire.

Ecrire comme objectif prioritaire devra donc constituer un continuum dans tous les pa-
liers d’apprentissage. Un entrainement personnel aura de méme son impact sur la pro-
ductivité de I’écrit. Nous I'affirmons ici : écrire s’apprend de la routine quotidienne et
de 'exercice continuel — les grands théoriciens de I’écrit des amphis universitaires ne
sont que « des spécialistes de ’écrit » qui le pratiquent occasionnellement en comparai-
son de ceux qui exercent les métiers du journalisme avec une formation de « bac + 4 ».
Nous disons cela non pour minimiser ou dévaloriser le statut de ces derniers, mais juste
pour dire qu’écrire est avant tout une pratique quotidienne, périodique et non occasion-
nelle parce que I’entrée en I’écrit n’est pas toujours accessible et que « méme ceux qui
font les fortes tétes n’en ménent pas large lorsqu’ils doivent écrire leur premiére lettre
d’amour » (Ph. Meirieu). Ce phénomeéne s’applique aux enseignants universitaires qui se
rangent en deux catégories : ceux qui ne s’occupent que de I’enseignement et ceux qui,
au contraire, concilient I’enseignement et la recherche.

Pour finir, écrire s’alimente certainement d’une richesse linguistique et d’une pratique
permanente, mais aussi d’'une compétence communicative et d’une compétence stylis-
tique fortement sollicitées.
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